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FELIX BERTH, MARIANA GRGIC 
Wie kam die Bildung in die Krippe? 
Frühe Kindertagesbetreuung im Spiegel von  
Wissenschaften, Recht und individuellen Einstellungen  
in Westdeutschland seit den 1960er-Jahren 
1 Einleitung 
Die Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern in den ersten Lebensjahren wird heute 
vielfältig gesellschaftlich diskutiert und mannigfach politisch gestaltet. Anfang der 2000er-
Jahre setzte die deutsche Familien- und Bildungspolitik die Förderung von Kindern unter drei 
Jahren (U3) auf ihre Agenda und verknüpfte dies unter Verweis auf internationale For-
schungsergebnisse mit der Hoffnung, dass Frühe Bildung mit besonders nachhaltigen, posi-
tiven Wirkungen auf den weiteren Lebensverlauf der Kinder verbunden sei. Kinderkrippen, 
etwa seit der Jahrtausendwende als U3-Einrichtungen bezeichnet, wurden im Zuge eines ra-
piden Ausbaus von randständigen, quantitativ vernachlässigbaren Nothilfeeinrichtungen zu 
Institutionen, denen hohe Bildungsrelevanz zugeschrieben wird. Während in Westdeutsch-
land Mitte der 1950er-Jahre lediglich etwa 14.500 Plätze in Krippen zur Verfügung standen, 
werden heute mehr als eine halbe Million unter Dreijährige in Kindertageseinrichtungen be-
treut (Abbildung 1). Ein Auslöser für den dynamischen Ausbau der Betreuungsangebote wa-
ren Defizitempfindungen mit Blick auf internationale Vergleichsstudien wie Starting Strong 
oder die PISA-Kompetenzuntersuchungen (u.a. Rauschenbach 2004). Diese Studien wiesen 
auf verschiedene Reformbedarfe hin, woraus der politische Wunsch entstand, das (west-) 
deutsche System der Kindertagesbetreuung an den „westeuropäischen Standard“ anzuglei-
chen (BMFFJ 2004). Die in den 1990er-Jahren intensivierte Qualitätsdebatte um deutsche 
Kindergärten (Tietze 1998) begleitete fortan auch den quantitativen Ausbau der Krippenbe-
treuung, der 2005 mit dem Tagesbetreuungsausbaugesetz (TAG) eingeläutet wurde und noch 
heute anhält.
  Felix Berth, Mariana Grgic 
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Abbildung 1: Plätze in Kinderkrippen 1955 bis 2005 bzw. unter Dreijährige in Kindertages-
einrichtungen 2006 bis 2018 in den westdeutschen Ländern (inkl. Berlin)  
 
 
 
 
 
 
 
etwa hier Abbildung 1 einfügen 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1957-59: ohne Saarland und Berlin; 1960-62: ohne Berlin 
Quelle: Statistisches Bundesamt, Wirtschaft und Statistik / Öffentliche Jugendhilfe / Kinder und 
tätige Personen in Tageseinrichtungen und öffentlich geförderter Kindertagespflege, diverse Jahr-
gänge. Eigene Darstellung  
Während sich mehrere historische Arbeiten mit der Frage beschäftigten, wie der Bildungs-
auftrag in die Kindergärten kam (u.a. Reyer/Franke-Meyer 2008), blieb diese Frage für die 
Krippen wegen des Fokus auf dem quantitativen U3-Ausbau (u.a. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2018) nahezu unbeantwortet. Unerforscht blieb zudem der Wandel der ge-
sellschaftlichen Wahrnehmung der Einrichtungen, der sich innerhalb weniger Jahrzehnte ins-
besondere in Westdeutschland vollzogen hat. Auch Reformen der gesetzlichen Grundlagen 
der Krippenbetreuung wurden bislang nicht dezidiert im Hinblick auf ihren Stellenwert für 
die frühe außerfamiliale Tagesbetreuung untersucht.  
Auf Basis eigener Forschungsarbeiten1 werden in diesem Beitrag mehrere Entwicklungen 
der Krippenbetreuung nachgezeichnet. Nach einer Darstellung der in den 1960er-Jahren vor-
herrschenden wissenschaftlichen Perspektive auf das Aufwachsen in den ersten Lebensjahren 
(Abschnitt 2) werden Veränderungen der gesetzlichen Grundlagen der Krippen in den west-
 
1  Die Darstellung beschränkt sich auf ausgewählte Ergebnisse zweier Forschungsvorhaben. Deshalb 
wird auf eine ausführliche Erläuterung der Methoden verzichtet (vgl. Berth 2020 in Druck, Grgic 
2020). 
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deutschen Ländern untersucht und hinsichtlich der den Krippen zugewiesenen Aufgaben aus-
gewertet (Abschnitt 3). Anschließend wird auf Basis von Befragungsdaten der Wandel von 
Einstellungen zur frühen nicht-mütterlichen Kinderbetreuung in der Gesellschaft dargestellt 
(Abschnitt 4). Der Beitrag schließt mit einer zusammenfassenden Diskussion der For-
schungsergebnisse und -desiderate. Die Analyse beschränkt sich weitgehend auf West-
deutschland, da die ostdeutschen Länder zu DDR-Zeiten in zentralen Punkten – vor allem 
hinsichtlich des gesellschaftlichen Familienmodells, des Ausbaustandes der Krippen sowie 
der Art der Steuerung – deutliche Unterschiede aufwiesen.  
2 Das Risiko Mutterentbehrung: wissenschaftliche Bilder 
vom Kleinkind in den 1960er-Jahren 
Die bundesdeutsche Erziehungswissenschaft hatte in den 1960er-Jahren zum Thema der fa-
milialen und außerfamilialen Erziehung von Kleinkindern kaum etwas beizutragen. Wenn 
sich universitäre Pädagogen mit diesem Thema überhaupt beschäftigten, referierten sie Be-
funde anderer Disziplinen, insbesondere der Medizin, und verwiesen auf Risiken früher 
„Fremdbetreuung“. So bezog sich der Würzbürger Ordinarius Hubert Henz 1964 in seinem 
Lehrbuch der systematischen Pädagogik auf die Waisenhaus-Filme des Arztes und Psycho-
analytikers René Spitz und zog daraus umfassende Schlüsse über die frühe Kindheit: „Die 
Liebe der Mutter zum Kind und die Unbedingtheit ihrer Festigkeit und Treue ist Wurzel aller 
Wertgefühle, aller Lebenssicherheit. (...) Zu wenig oder kein mütterlicher Kontakt führt zu 
schweren Mangel- und Verkümmerungserscheinungen“ (Henz 1964: 167). Fünf Jahre später, 
in der Erstauflage von Hermann Gieseckes Einführung in die Pädagogik, ist zwar der sal-
bungsvolle Ton verschwunden, doch die Bindungstheorie bleibt zentraler Bezugspunkt für 
Ausführungen über die ersten Lebensjahre (Giesecke 1969). Auch der Erste Jugendbericht 
der Bundesregierung stellt heraus, dass „in den ersten Lebensjahren (…) die Kinder stets am 
besten bei der Mutter aufgehoben“ seien (BMFJ 1965: 142). Und nicht einmal der Deutsche 
Bildungsrat, sonst durchaus aufgeschlossen für reformerische Thesen, verlässt diesen argu-
mentativen Pfad: 
„Nach allgemeiner Auffassung wird ein Kind während seiner ersten drei Lebensjahre in seiner 
Entwicklung am besten gefördert, wenn ihm seine Familie eine verständnisvolle und anregende 
Umwelt bietet. Wie Kinder dieses Alters außerhalb einer solchen Familie mehr Anregung erfah-
ren könnten, ist bislang unbekannt“ (Deutscher Bildungsrat 1971: 40). 
Offenbar zogen selbst die Reformer des Bildungssystems mindestens bis in die 1970er-Jahre 
eine Altersgrenze bei etwa drei Jahren, indem sie zwar den Kindergarten als pädagogisches 
Terrain reklamierten, die Krippe jedoch ausklammerten. 
Deutlich robuster (und einflussreicher) fielen die Positionierungen der Mediziner aus 
(Berth 2018). Ihr Bezugspunkt waren wiederum die bindungstheoretischen Arbeiten von 
René Spitz und John Bowlby. Ersterer entwickelte dank seiner erschütternden Filme von lei-
denden Kindern in Waisenhäusern erhebliche Überzeugungskraft, letzterer prägte die medi-
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zinische wie auch die gesellschaftliche Debatte mit seiner 1952 erschienenen Forschungszu-
sammenfassung Maternal Care and Mental Health (Bowlby 1952), der eine englischspra-
chige Gesamtauflage von 400.000 Exemplaren zugeschrieben wird (Keller 2019). 
Den Kern von Bowlbys Konzept bildete, wie vielfach dargestellt, die Beobachtung, dass 
feinfühliges Verhalten gegenüber Säuglingen für deren gesunde Entwicklung von enormer 
Bedeutung ist. Diese Diagnose blieb in den ersten Jahrzehnten der Bindungstheorie verknüpft 
mit der Vorstellung, dass allein die Mutter eines Säuglings zu solcher Feinfühligkeit fähig 
sei. Mit Blick auf Betreuungseinrichtungen war das Urteil der frühen Bindungsforschung 
deshalb eindeutig: „Children thrive better in bad homes than in good institutions“, befand 
Bowlby (1952: 68), was westdeutsche medizinische Autoren und Autorinnen bald übernah-
men (Hasselmann-Kahlert 1953, Dührssen 1958). Die angemessene Rolle der Mütter war aus 
dieser Sicht ebenso klar: Sie sollten sich ausschließlich um ihre Kleinkinder kümmern; müt-
terliche Erwerbstätigkeit war deshalb mindestens in den ersten Lebensjahren des Kindes 
strikt zu vermeiden. „Mutterentbehrung“ oder „Mutter-Verlust“, wie Bowlbys Begriff depri-
vation ins Deutsche übersetzt wurde, war ein fundamentales Risiko, dem Gesellschaft und 
Politik entgegenzutreten hatten. 
Diese Einschätzung blieb in der Bundesrepublik lange Zeit diskursprägend. Insbesondere 
die konservativen Pädiater Theodor Hellbrügge (* 1919; † 2014) und Johannes Pechstein (* 
1930; † 2016) verfochten diese Thesen und erreichten mit populärwissenschaftlichen Zei-
tungstexten und Büchern ein breites Publikum. Ein Elternratgeber Hellbrügges, in mehreren 
Auflagen erschienen, bringt diese generalisierte Skepsis, nach der sich eine Kinderkrippe im 
Kern nicht von einem Säuglingsheim unterscheidet, zum Ausdruck: 
„Jede Massenpflege (ist) mit einem mehr oder minder großen Schaden für die Kinder verbunden. 
(...) Geben Sie Ihr Kind nur im Notfall in fremde Hände! (...) Selbst Tageskrippen (...) stellen eine 
ernste Gefahrenquelle für das körperliche und geistige Gedeihen der Säuglinge dar“ (Hellbrügge 
1984/1975: 107ff.). 
Der erste Konflikt darüber entstand in den frühen 1970er-Jahren. Dabei musste die Pädiatrie 
ihre Position weniger gegenüber anderen Disziplinen verteidigen, sondern vor allem gegen-
über der Politik. Denn die damalige sozialliberale Bunderegierung hatte sich eine Forderung 
der Zeitschrift Brigitte nach Einführung von „Tagesmüttern“ nach schwedischem Vorbild zu 
eigen gemacht. Nun sollte ein Modellprojekt des Deutschen Jugendinstituts überprüfen, wel-
che Wirkungen nicht-mütterliche Betreuung von Kindern unter drei Jahren hatte. Die Pädi-
atrie bekämpfte dieses Programm, bei dem Kleinkinder tagsüber von anderen Müttern – also 
in einem familialen, nicht in einem institutionellen Setting wie der Kinderkrippe – betreut 
wurden: „Wir Kinderärzte warnen vor solchen gefährlichen Experimenten an Säuglingen und 
Kleinkindern“, hieß es in einer Protestnote dreier Ärzteverbände an das Bundesfamilienmi-
nisterium (Deutsche Zeitung 1973). Der Pädiater Pechstein argumentierte bspw. in der Süd-
deutschen Zeitung in einem ganzseitigen Beitrag gegen das Tagesmütter-Projekt und votierte 
dafür, „daß ein Elternteil in den ersten drei bis vier Lebensjahren ganztags beim Kind bleibt“, 
wofür er „eine größere biologische Eignung“ der Mutter ausmachte (Pechstein 1974). Dem 
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widersprachen vor allem Politikerinnen der SPD sowie einzelne Erziehungswissenschaftler, 
Soziologen und Psychologen (Der Spiegel 1974).2 
Der Ausgang des Konflikts kann wohl als unentschieden beschrieben werden: Eine 
Durchsicht von knapp hundert Zeitungstexten der Jahre 1973 bis 1975 über das Tagesmütter-
Projekt weist darauf hin, dass sich kritische, ambivalente und skeptische Äußerungen etwa 
die Waage hielten. Diskurshistorisch ist gleichwohl bedeutsam, dass damals außerfamiliale 
Tagesbetreuung von Kindern unter drei Jahren zum ersten Mal breit und kontrovers verhan-
delt wurde. „Bildung“ oder „frühes Lernen“ waren dabei noch kein Thema. Selbst das damals 
beliebte Rubrum der „Sozialisation“ wurde nur in wenigen Zeitungsbeiträgen über das Ta-
gesmütter-Projekt erwähnt; wenn dies geschah, dann meist mit Blick auf angenommene So-
zialisationsdefizite von Einzelkindern. Zumindest für die frühen 1970er-Jahre lässt sich also 
feststellen, dass frühe Bildung noch nicht im Fokus massenmedialer Debatten stand. Die 
Krippe hatte ihren „Nothilfe-Charakter“ (Hänsel/Reyer 1978) noch längst nicht verloren. 
3 Angenäherte Gleichbehandlung: die Übertragung des  
Bildungsmandats auf die Kinderkrippe 
Der Wandel der Krippenbetreuung in den westdeutschen Bundesländern lässt sich auch auf 
Basis einer inhaltsanalytischen Auswertung der gesetzlichen Grundlagen im Zeitraum der 
1970er-Jahre bis heute nachzeichnen (v.a. Heimrichtlinien, Kita-Gesetze, vgl. ausführlich zur 
Methodik und Datenbasis Grgic 2020). Im Fokus soll dabei die Frage stehen, welche ver-
schiedenen Aufgaben institutioneller Tagesbetreuung von Kindern unter drei Jahren in den 
westdeutschen Gesetzen formuliert wurden und ab wann die Aufgabe der Entwicklungsför-
derung und Bildung gesetzlich verankert wurde.
 
2  Nebenbei: Der Konflikt folgte zwar überwiegend, aber nicht ausschließlich der Logik „fortschritt-
lich vs. konservativ“. Pechstein etwa zitierte – genüsslich, kann man vermuten – bspw. Max Hork-
heimer, der 1947 beklagt hatte, im Fall von mütterlicher Erwerbstätigkeit verschwinde „die Spon-
taneität der Mutter und ihre natürliche unbegrenzte Fürsorge und Wärme“ (Pechstein 1974). Der 
SPD-Linke Karsten Voigt wiederum, vormaliger Juso-Bundesvorsitzender, hielt das Tagesmütter-
Projekt für gefährlich, weil damit „ein Bereich der Erziehung reprivatisiert“ werde (FAZ 1973). 
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Abbildung 2: Eigenständige Verrechtlichung der Krippenbetreuung in Westdeutschland nach 
Gleichbehandlung hinsichtlich des Mandats  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Während in den 1970er-Jahren erste Kindergartengesetze entstanden und es nach und nach 
zu einer Eigenständigkeit in der Verrechtlichung des Kindergartens kam, die als Professio-
nalisierungsschub bezeichnet werden kann (Grgic 2020), blieb die Betreuung unter Dreijäh-
riger in allen westdeutschen Ländern im Rahmen des Jugendwohlfahrtsgesetzes (JWG) ge-
regelt (Abbildung 2). 
„Aufgabe des Jugendamtes ist es ferner, die für die Wohlfahrt der Jugend erforderlichen Einrich-
tungen (…) anzuregen, zu fördern und gegebenenfalls zu schaffen, insbesondere für (…) Pflege 
und Erziehung von Säuglingen, Kleinkindern und von Kindern im schulpflichtigen Alter außer-
halb der Schule“ (JWG 1961: §5).  
Damit war die institutionelle Betreuung unter Dreijähriger eine Aufgabe, die aus der Fürsor-
getradition wohlfahrtstaatlicher Akteure entstand und das Ziel hatte, ausschließlich Familien 
in schwierigen Lebenslagen zu unterstützen. Die Krippe wurde demnach zu Zeiten des JWG 
als „Nothilfeeinrichtung“ betrachtet. Im Gegensatz zum Kindergarten, der – gestärkt durch 
seinen neuen Bildungsauftrag – in den 1970er- und 1980er-Jahren massiv ausgebaut wurde 
(Rauschenbach et al. 1995), stand der Ausbau von Krippen rechtlich gesehen unter einem 
sog. Nothilfevorbehalt, war also auf Situationen beschränkt, die als besonders problematisch 
galten. Als solche „Notsituationen“ angesehen wurden vor allem die Erwerbstätigkeit von 
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Müttern sowie beengte Wohnverhältnisse von Familien, also zwei Situationen, die insbeson-
dere in Großstädten anzutreffen waren. Jans und Müller (1972) wiesen zwar auf einen ge-
stiegenen Bedarf an Krippen durch zunehmende mütterliche Erwerbstätigkeit hin, betonten 
jedoch auch, dass der Bedarf und Ausbau von Krippen einer sorgfältigen Prüfung bedürfe: 
„In Krippen werden Säuglinge erzieherisch und pflegerisch betreut. Sie sollen nur dort errichtet 
werden, wo besondere Notstände dies erfordern. Eine Trennung des Säuglings von der Mutter 
und die dadurch, wenn auch nur zeitweilig bedingte Unterbrechung des sicheren Kontakts mit ihr 
bleibt nicht ohne Nachteil für seine Entwicklung. Für die organisatorische Form gilt das nachste-
hend über Krabbelgruppen Gesagte sinngemäß “ (Jans/Müller 1972: 22)  
Diesem Bild der Betreuung unter Dreijähriger entsprechend hatte die Krippe gemäß dem 
JWG einen Pflege- und Erziehungsauftrag. Dieser bestand hauptsächlich darin, den (von 
„Verwahrlosung“ bedrohten) Kindern einen geregelten Tagesablauf zu ermöglichen (Verab-
reichung von Mahlzeiten, Mittagsruhe), und pflegende Aufgaben (Körperpflege, medizini-
sche Beobachtung der Entwicklung durch Ärzte und Krankenschwestern) zu übernehmen 
(ebd.). 
Auf Ebene der Länder waren zusätzlich in den sog. Heimrichtlinien die Aufgaben und 
Standards verschiedener Formen von Jugendhilfeeinrichtungen festgelegt. Sie spiegeln weit-
gehend den Pflege- und Erziehungsauftrag des JWG wider3. Vereinzelt finden sich aber be-
reits in den Heimrichtlinien der 1970er- und 1980er-Jahre erste Ansätze, auch für die Klein-
kindbetreuung einen Förderauftrag festzuschreiben. In den Hamburger Richtlinien bspw. 
wurden „pädagogische Aufgaben“ der Krippen genannt. In Hessen wurden pädagogische und 
pflegende Aufgaben gleichwertig nebeneinandergestellt, mit dem Hinweis, dass die „geistige 
Entfaltung“ in den ersten Lebensjahren entscheidend für die weitere Entwicklung sei. In 
Rheinland-Pfalz wurden die Aufgaben zwar nicht explizit ausgeführt, doch für die Krippen-
betreuung wurde – im Gegensatz zum damals üblichen pflegerischen Personal (v.a. Kinder-
krankenschwestern) – pädagogisches Personal vorausgesetzt (Erzieherinnen und Kinderpfle-
gerinnen). Damit gab es immerhin eine erste Annäherung an Personalstandards der Kinder-
gärten.  
Die Einführung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (KJHG) in den Jahren 1990/91 de-
finierte erstmals für alle Formen von Kindertageseinrichtungen (Kindergärten, Krippen, al-
tersgemischte Einrichtungen) einen einheitlichen Auftrag der „Betreuung, Bildung und Er-
ziehung“ (§22), der im Jahr 2004 mit einer Reformulierung in „Erziehung, Bildung und Be-
treuung“ nochmals eine stärker bildungsorientierte Ausrichtung bekam (Wabnitz 2015). Auf 
bundesgesetzlicher Ebene fand somit Anfang der 1990er-Jahre eine deutliche Mandatserwei-
terung für Krippeneinrichtungen statt: Erstmals wurde ihnen sowie der gesamten U3-Betreu-
ung ein Bildungsmandat zugewiesen. Gleichzeitig wurde der Nothilfevorbehalt aufgehoben 
und ein bedarfsgerechter Ausbau als Aufgabe der Jugendhilfe im KJHG festgeschrieben 
(§24). Dennoch wurden Krippen als Angebote für ausschließlich unter Dreijährige am we-
nigsten ausgebaut und behielten daher als Organisationsform im System der Frühen Bildung 
nur eine geringe Bedeutung. Ein (quantitativ geringer) erster Ausbau der U3-Betreuung er-
 
3  Die umfangreiche Ländertabelle wird aus Platzgründen hier nicht dargestellt und ist auf Anfrage 
bei den Verfassern erhältlich. 
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folgte primär durch die Schaffung von Einrichtungen mit Angeboten für verschiedene Al-
tersgruppen im Vorschulalter (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Analog zur 
rechtlichen Integration der Kinder im Krippenalter erfolgte eine organisationale Integration 
der Krippenbetreuung unter das Dach der altersübergreifenden Kindertageseinrichtungen. 
Die westdeutschen Länder reagierten auf die Vorgaben des KJHG mit unterschiedlichen 
gesetzlichen Reformen. Zu beobachten sind drei Typen der Entwicklung:  
1. Die Erweiterung bestehender Kindergartengesetze auf die unter Dreijährigen,  
2. die Einführung eines eigenständigen Krippengesetzes sowie  
3. die Einführung eines Kindertageseinrichtungsgesetzes für Kindergärten und Krippen in Län-
dern, die bis dahin kein Kindergartengesetz gehabt hatten. 
(1) Die Erweiterung bestehender Kindergartengesetze fand in sieben Ländern, allerdings zu 
unterschiedlichen Zeitpunkten, statt. Rheinland-Pfalz und Nordrhein-Westfalen, die in den 
1970er-Jahren bereits eigenständige Kindergartengesetze eingeführt hatten, wandelten diese 
Anfang der 1990er-Jahre um und führten Kindertageseinrichtungsgesetze ein, die fortan die 
Betreuung unter Dreijähriger gesetzlich miteinschlossen (Abb. 2). Bayern, Baden-Württem-
berg, Bremen, Hamburg und Hessen erweiterten ebenfalls ihre bestehenden Kindergartenge-
setze, allerdings geschah dies erst Anfang bzw. Mitte der 2000er-Jahre.  
(2) Das Saarland ging einen Sonderweg und führte zunächst im Jahr 1990 ein eigenes 
Krippengesetz ein, das bis 2008 neben dem Kindergartengesetz galt und dann durch ein in-
tegriertes Kindertageseinrichtungsgesetz abgelöst wurde. 
(3) Berlin, Schleswig-Holstein und Niedersachsen, die bis zur Einführung des KJHG auf 
eigenständige Kindergartengesetze verzichtet hatten, führten in Reaktion auf die fachpoliti-
schen Entwicklungen in den 90er-Jahren (v.a. den absehbaren Kindergartenrechtsanspruch) 
erste eigenständige Gesetze der Kindertagesbetreuung ein, welche die Betreuung in Kinder-
gärten, Krippen und in der Regel auch Horten regelten (Abb. 2). 
Hinsichtlich der tatsächlichen Gleichstellung des Mandats im Sinne von Hughes (1971), 
also des (durch verschiedene Akteure ausgehandelten) gesellschaftlichen Auftrags von Kin-
dergärten und Krippen, wird allerdings deutlich, dass fünf Länder (RP, NW, BW, SL, HH) 
zunächst innerhalb ihrer Kindertageseinrichtungsgesetze weiterhin unterschieden und somit 
nur eine annähernde Gleichbehandlung der Krippen realisiert wurde (vgl. dazu auch Prott 
2005). Entsprechend wurde den Kindergärten ein klarer Bildungsauftrag zugewiesen, den 
Krippen allerdings eher ein Betreuungs- und höchstens ein Förderauftrag (Abb. 2). Erst nach 
und nach wurde in diesen Ländern ein einheitliches Mandat der Kindertageseinrichtungen 
festgeschrieben. Die übrigen sechs Länder setzten die Gleichbehandlung von Krippe und 
Kindergarten bereits bei der Integration der U3-Betreuung in Kindertageseinrichtungsgesetze 
um. Dies fand in der Hälfte der Länder in den 1990er-Jahren, in der anderen Hälfte der Länder 
in den 2000er-Jahren statt. Eine vollständige Gleichbehandlung der Krippenbetreuung wurde 
in nahezu allen Ländern mit fortschreitendem U3-Ausbau ab dem Jahr 2005 realisiert. Rhein-
land-Pfalz und Bremen halten allerdings bis heute an ihrer mandatsbezogenen Ungleichbe-
handlung fest (Abb. 2). 
Die ab 2005 realisierte rechtliche Gleichstellung des Bildungsauftrags von Krippen und 
Kindergärten ging einher mit einer Angleichung der Bildungs- und Entwicklungsziele: Über-
einstimmend und in Abgrenzung zur Schule wurde hierbei ein eigenständiger Bildungs- und 
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Erziehungsauftrag von Kindergarten und Krippe festgehalten. Die „Förderung der Entwick-
lung zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit“ sowie die 
„Förderung der geistigen, seelischen und körperlichen Entwicklung“ waren dabei zentrale 
Bezugspunkte. Teilweise mit Verweis auf länderspezifische Bildungspläne wurden in den 
Ländergesetzen zahlreiche zu fördernde Kompetenzbereiche genannt (u.a. Bewegung, Spra-
che, soziales Verhalten, musisch-ästhetische Bildung). Im Vergleich zu den Kindergartenge-
setzen der 1970er-Jahre fällt auf, dass der Fokus auf einem eigenständigen Bildungsauftrag 
und auf Persönlichkeitsentwicklung fortgeschrieben wurde. In den Vordergrund rückte aller-
dings die Förderung der sprachlichen Bildung und ihre Beobachtung und Dokumentation. 
Dieser Kompetenzbereich wurde nicht zuletzt in Reaktion auf die ersten PISA-Ergebnisse 
als besonders bedeutsam identifiziert. Das TAG gab zudem seit 2005 vor, dass alle Kinder-
tageseinrichtungen über eine pädagogische Konzeption verfügen müssen, also ein pädagogi-
sches Konzept zur Umsetzung der Bildungsziele (Wabnitz 2015). Dies wurde in mehrere 
Ländergesetze übernommen. Nicht zuletzt diese Tatsache verdeutlicht, dass sich die Krippe 
bzw. die gesamte institutionelle Krippenbetreuung in einem relativ kurzen Zeitraum von 15 
Jahren von der Pflegeeinrichtung zur Bildungseinrichtung wandelte, an die hohe gesellschaft-
liche Erwartungen geknüpft werden. 
4 Allmähliche Akzeptanz: der Einstellungswandel in der  
Bevölkerung 
Die Frage, wie sich die Einstellungen westdeutscher Bürger zu außerfamilialer Kindertages-
betreuung entwickelt haben, lässt sich für die 1970er-Jahre nicht auf breiter empirischer Basis 
beantworten. Denn erst in den 1980er-Jahren nahmen die damals neu entwickelten sozial-
wissenschaftlichen Surveys eine entsprechende Frage auf. Im International Social Survey 
Programme (ISSP) beispielsweise wurde das in den USA entwickelte Item „A preschool 
child is likely to suffer if his or her mother works“ ins Deutsche übersetzt mit der Formulie-
rung „Ein Kind, das noch nicht zur Schule geht, wird wahrscheinlich darunter leiden, wenn 
seine Mutter berufstätig ist“. Dieses Item wird im Folgenden als Bewertung nicht-mütterli-
cher Kinderbetreuung verstanden. Aus den Jahren 1988, 1994, 2002 und 2012 liegen im ISSP 
Antworten von insgesamt 9.548 deutschen Befragten vor. Diese Surveydaten ermöglichen 
Analysen des Einstellungswandels für ein Vierteljahrhundert, allerdings ohne Fokus auf Bil-
dungsaspekte, denn die Item-Formulierung zielt auf eine allgemeine Beurteilung nicht-müt-
terlicher Betreuung, nicht auf Bildungsfragen.  
Im Folgenden werden die vier Wellen des ISSP, einer wiederholten Querschnitts-Unter-
suchung, als Zeitreihe betrachtet, wobei zusätzlich nach Ost- und Westdeutschland unter-
schieden wird (vgl. zur Methodik Berth 2020, in Druck). Die Auswertung des Items zeigt 
bereits auf einer univariaten Ebene einige interessante Entwicklungen. So blieb die Skepsis 
der Westdeutschen gegenüber Kindertagesbetreuung zwischen 1988 und 1994 auf hohem 
Niveau konstant: Damals stimmten knapp drei Viertel der Befragten der These vom kindli-
chen Leid durch mütterliche Erwerbstätigkeit zu. In weniger als zwei Jahrzehnten verlor 
diese Einstellung so stark an Bedeutung, dass im Jahr 2012 nur noch etwas mehr als ein 
Drittel der Antworten entsprechend kritisch ausfiel (Abbildung 3). 
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Abbildung 3: Skeptische Einstellungen zu institutioneller Kindertagesbetreuung, Deutsch-
land, nach Ländergruppen, 1988-2012, in % aller Antworten 
 
ISSP 1988-2012, Item „Ein Kind, das noch nicht zur Schule geht, wird wahrscheinlich darunter 
leiden, wenn seine Mutter berufstätig ist.“ 5-stufige Skala, hier zusammengefasst: starke Zustim-
mung und Zustimmung  
Quelle: Eigene Auswertung 
Im Gegenzug stieg die Quote derjenigen Westdeutschen stark an, die eine Gegenposition 
einnahmen. Im Jahr 1988 hatten lediglich 16 % der Befragten die These vom kindlichen Leid 
durch mütterliche Erwerbstätigkeit abgelehnt und damit eine Position pro Kindertagesbetreu-
ung eingenommen. Im Jahr 2012 taten dies bereits etwas mehr als 50 %. Aus einer klaren 
Minderheitsmeinung war innerhalb eines Vierteljahrhunderts offensichtlich die Mehrheits-
position geworden. 
In Ostdeutschland ging die Entwicklung in eine ähnliche Richtung, allerdings auf ande-
rem Niveau. Hier hatten im Jahr 1994, relativ bald nach der Wiedervereinigung, nur etwa 34 
% der Befragten Skepsis gegenüber Kita-Betreuung artikuliert – ein niedriger Wert, der sich 
durch die lange Tradition außerfamilialer Kinderbetreuung in der DDR erklären lässt. Auf-
fällig ist hier der nochmalige Rückgang der skeptischen Urteile zwischen 2002 und 2012: 
Offensichtlich verschob sich das Meinungsbild in den neuen Bundesländern weiter zuguns-
ten außerfamilialer Tagesbetreuung.  
Die Surveydaten ermöglichen daneben, den Einstellungswandel in unterschiedlichen Al-
tersgruppen zu verfolgen, was im Folgenden anhand zweier ausgewählter Geburtskohorten 
erfolgen soll, bei denen ausgeprägte Unterschiede vermutet werden können: der Kohorte der 
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„Kriegskinder“ (Geburtsjahrgänge 1933 bis 1938, weiblich) sowie jener der „Baby-Boomer“ 
(Geburtsjahrgänge 1963 bis 1968, weiblich). Erkennbar wird zunächst ein Niveauunter-
schied: Die älteren Frauen stimmten dem Item vom kindlichen Leid durch mütterliche Er-
werbstätigkeit im gesamten Zeitraum wesentlich häufiger zu als jüngere. Insofern liegt es 
nahe, einen Kohorteneffekt anzunehmen: Die nachwachsende Kohorte formulierte kontinu-
ierlich weniger traditionsgebundene Positionen als die ältere Kohorte (Abbildung 4). 
Abbildung 4: Skeptische Einstellungen zu institutioneller Kindertagesbetreuung, Frauen, 
Deutschland West, nach ausgewählten Alterskohorten, 1988-2012, in % aller Antworten 
 
etwa hier Abbildung 4 einfügen 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ISSP 1988-2012, Item „Ein Kind, das noch nicht zur Schule geht, wird wahrscheinlich darunter 
leiden, wenn seine Mutter berufstätig ist.“ 5-stufige Skala, hier zusammengefasst: starke Zustim-
mung und Zustimmung  
Quelle: Eigene Auswertung 
Interessant ist allerdings, dass auch Veränderungen innerhalb beider Kohorten erkennbar 
sind. Die „Kriegskinder“ blieben zwar von 1988 bis 2002 deutlich ablehnend gegenüber au-
ßerfamilialer Kinderbetreuung; danach allerdings – als diese Frauen bereits das Rentenalter 
erreicht hatten! – ging ihre Skepsis markant zurück. Auf individuelle Interessen insbesondere 
wegen eigener Erwerbstätigkeit lassen sich diese Veränderungen wegen des Alters der Be-
fragten nicht zurückführen; insofern kann man einen Einfluss der in dieser Phase sehr inten-
siven gesellschaftlichen Debatten über den Nutzen von Kita-Betreuung annehmen. Daneben 
können auch persönliche Erfahrungen zur Einstellungsänderung beigetragen haben – etwa, 
wenn Großeltern beobachten mussten, dass ihre hoch qualifizierten Töchter wegen des Man-
gels an Kita-Plätzen für die Enkel keine Jobs annehmen konnten. Ausschließlich orientiert 
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an eigenen Interessen war der Meinungswandel der hier betrachteten Rentnerinnen jedoch 
gewiss nicht. 
Insgesamt sollte deutlich geworden sein, wie fundamental der Einstellungswandel im 
Themenfeld von mütterlicher Erwerbstätigkeit und außerfamilialer Kinderbetreuung insbe-
sondere in der alten Bundesrepublik war. In weniger als einem Vierteljahrhundert wurde aus 
einer familialistischen Grundeinstellung die Meinung einer Minderheit. Inzwischen, so kann 
man die westdeutschen Ergebnisse von 2012 verstehen, hält es eine Mehrheit der dort leben-
den Befragten für akzeptabel, dass Mütter kleiner Kinder erwerbstätig sind und ihre Kinder 
in Kitas betreut werden. Die alte Sorge, die Kinder würden dadurch Schaden nehmen, wird 
auch in Westdeutschland nur noch von einer kleinen und überdies schrumpfenden Gruppe 
der Erwachsenen geteilt. Der Wandel macht dabei nicht einmal Halt vor älteren Kohorten, 
deren Skepsis man bei diesem Thema eigentlich erwarten würde, in der Empirie jedoch im-
mer seltener findet.  
5 Bilanz und Ausblick 
Abschließend müssen wir zugestehen, dass dieser Beitrag die Themenfrage nicht vollständig 
beantwortet hat: Wie die Bildung in die Krippe kam, konnten wir nicht vollständig klären. 
Gleichwohl ließen sich Facetten der westdeutschen Krippengeschichte genauer beschreiben: 
• In den 1960er-Jahren konnte von einem Bildungsauftrag der Kinderkrippen nicht die Rede sein. 
Aus einer rechtlichen Perspektive galten Kinderkrippen damals als Nothilfeeinrichtungen; aus 
der Perspektive verschiedener Wissenschaften (unter denen die Pädiatrie den Ton angab) waren 
sämtliche Formen von „Mutterentbehrung“ potenziell schädlich für das Kind. Erst in den frühen 
1970er-Jahren setzte eine Erosion dieses wissenschaftlichen Konsenses ein. 
• In den 1990er-Jahren begannen einzelne westdeutsche Bundesländer, ihre rechtlichen Regelun-
gen der Kinderkrippen zu modifizieren. Dabei entstanden zunächst einzelne Landesgesetze, die 
für Krippe und Kindergarten gleichermaßen galten; ab diesem Zeitpunkt begann in den ersten 
Ländern auch eine allmähliche Angleichung des Mandats der Einrichtungen sowie der Bil-
dungsaufträge. Dieser Prozess war gegen Ende der 2000er-Jahre weitgehend abgeschlossen. 
Das bundesdeutsche Tagesbetreuungsausbaugesetz, das 2005 in Kraft trat, kann in dieser Hin-
sicht als Schlusspunkt der bildungsbezogenen Mandatserweiterungen der Krippen gesehen wer-
den. 
• Die Einstellungen in der Bevölkerung zu nicht-mütterlicher Kinderbetreuung, die erst seit den 
1980er-Jahren in Surveys erfasst wurden, weisen für den Zeitraum 1988 bis 2012 auf eine zu-
nehmende Akzeptanz außerfamilialer Tagesbetreuung hin. Allerdings war noch in den frühen 
1990er-Jahren in Westdeutschland kein umfassender Einstellungswandel erkennbar – dieser 
begann damals lediglich in einzelnen sozialen Gruppen, insbesondere bei höher gebildeten 
Frauen. Erst im Zeitraum 1994 bis 2002 nahm in den alten Bundesländern die Skepsis gegen-
über nicht-mütterlicher Betreuung ab (und deren Akzeptanz zu). 
Diese drei Facetten erlauben eine vorsichtige historisierende Bilanz für die alte Bundesre-
publik: Den Zeitraum der 1960er- bis 1980er-Jahre prägte eine Skepsis gegenüber früher 
Krippenbetreuung, was sich auch in einer Dominanz fürsorgerischer Konzepte ausdrückte. 
In den frühen 1990er-Jahren begannen insbesondere in der Rechtssphäre erste Annäherungen 
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der Krippen an den Kindergarten. Auch sind in diesem Zeitraum partielle Einstellungsände-
rungen bei einzelnen Bevölkerungsgruppen erkennbar. Nach der Jahrtausendwende schließ-
lich kann man eine Gleichbehandlung von Krippe und Kindergarten beobachten, die sich 
auch darin ausdrückt, dass beide nunmehr Einrichtungen im politischen wie im wissenschaft-
lichen Diskurs unter dem Begriff Kindertageseinrichtungen rubriziert werden. Damit geht 
auch eine hohe gesellschaftliche Akzeptanz nicht-mütterlicher Kinderbetreuung einher. 
Dennoch sind einige Fragen nicht geklärt. Zum einen ist aus disziplingeschichtlicher Per-
spektive offen, wann in den Erziehungswissenschaften eine Neubewertung früher außerfa-
milialer Kleinkindbetreuung erfolgte. Hier fanden sich Hinweise auf erste Veränderungen in 
den 1970ern, doch die weitere Entwicklung der Disziplin bliebe zu analysieren. Zum anderen 
– und das ist sicherlich das weit größere Themenfeld – fehlt eine Verknüpfung der hier skiz-
zierten westdeutschen Kita-Geschichte mit derjenigen in Ostdeutschland. Zu untersuchen 
wäre hierbei einerseits die Phase bis zur Wiedervereinigung 1989/90, in der die beiden Ju-
gendhilfe-Systeme in ideologischem Kontrast zueinander standen (ohnehin ist die Geschichte 
der ostdeutschen Kindertagesbetreuung noch nicht geschrieben). Zu klären wäre überdies, 
was sich in den Jahren nach dem Fall der Mauer ereignete. Hier ließe sich für die Binnenwelt 
der Kita-Einrichtungen überprüfen, wie stark westdeutsche Prinzipien in den Osten exportiert 
wurden; gleichzeitig ist mit Blick auf Familienleitbilder und entsprechende Vorstellungen 
vom Nutzen früher Kindertagesbetreuung die Frage offen, ob bei diesem Thema der Export 
der Ideen möglicherweise in Gegenrichtung verlief und die traditionell hohe Verfügbarkeit 
von Kleinkindbetreuung in Ostdeutschland zum Modell für den Westen wurde. 
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